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Condicions per a una avaluació 




L’Institut de Ciències de l’Educació (ICE) de la Universitat de Barcelona 
inicià fa uns anys la publicació dels QUADERNS DE DOCÈNCIA 
UNIVERSITÀRIA, amb l’objectiu de posar a l’abast del professorat 
universitari documents i materials de treball referits a temes relacionats 
amb la docència superior que facilitessin la seva formació, l’intercanvi 
d’experiències i la difusió de «bones pràctiques» docents. Amb aquests 
Quaderns pretenem estar atents als temes nous i emergents en l’actual 
conjuntura universitària, per tal de donar a conèixer i difondre iniciatives 
innovadores en el camp de la docència universitària, que respongui 
a les línies següents:
•	 Propostes de marcs de referència rigorosos i generals que ajudin 
a clarificar conceptes clau;
•	 Estratègies docents i bones pràctiques de planificació, metodologia 
i avaluació de l’ensenyament-aprenentatge, desenvolupades en 
contextos acadèmics específics i diversos;
•	 Tècniques i tàctiques, de marcat caràcter didàctic, presentades 
en materials i propostes concretes de treball i reflexió sobre la 
pràctica d’equips docents disciplinaris o interdisciplinaris.
En definitiva, ens agradaria que aquesta publicació sigui considerada 
pels seus destinataris un referent de la construcció d’una pràctica 
reflexionada i crítica, que respongui als reptes que la Universitat té avui 
plantejats i impulsi nous avenços en la millora de l’exercici professional 
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PròleG
Em comentava un estudiant d’una universitat politècnica espanyola 
que havia fet un curs acadèmic en una universitat nord-americana de 
prestigi, que la seva vida va fer un canvi radical a la universitat d’aco-
llida i que va canviar qualitativament una altra vegada quan va tornar 
al nostre país. Entre els canvis que va viure allà destacava els següents: 
més treball personal amb menys assistència presencial a classe; menys 
continguts per aprendre; més temps per viure i passar-s’ho bé com a es-
tudiant (més benestar) i un sistema d’avaluació diferent (fluid i eficaç), 
que consistia a oferir informació sobre el seu procés d’aprenentatge de 
manera continuada. a tots ens agrada que ens donin només la infor-
mació estratègicament necessària per entendre i comprendre allò de 
què es parla, que ens facin saber de manera ràpida i clara com aprenem 
i disposar de temps per viure i passar-nos-ho bé, a més de treballar i 
estudiar. tanmateix, l’estudiant continuava subratllant la importància 
d’un sistema d’avaluació que facilita contínuament informació sobre la 
manera com aprèn l’estudiant i d’una bona selecció de continguts, es-
collits segons el valor estratègic i no segons el volum que ocupen, com a 
factors clau per al benestar de l’estudiant.
al meu parer, aquests factors no només són clau per al benestar de 
l’estudiant que vol aprendre, sinó també per optimitzar la qualitat 
de la docència a la universitat. I no crec que siguin conseqüència ni de 
la implantació de l’Espai Europeu d’Educació Superior ni de cap dels 
documents derivats de la declaració de Bolonya. Senzillament són con-
seqüències lògiques de qualsevol projecte de millora de la qualitat de 
la docència a la universitat. La millora de la qualitat de la docència no 
s’assoleix només fixant uns bons objectius i regint-nos per resultats 
d’aprenentatge i competències, sinó que exigeix sobretot rigor a l’hora 
d’escollir els continguts en funció del valor estratègic i cura en l’avalua-
ció. Convé aprofitar la integració al procés de convergència europea per 
replantejar la nostra feina com a docents i dedicar temps a aquestes 
qüestions. Un cop ajustats i, en el millor dels casos, construïts els plans 
docents dels nous graus i postgraus, cal dedicar temps acadèmic a esco-
llir els millors continguts i a posar en pràctica bons sistemes d’avalua-
ció continuada.
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Els canvis que acompanyen el procés de construcció de l’Espai Euro-
peu d’Educació Superior poden aprofitar-se per generar condicions que 
fomentin l’aprenentatge amb profunditat en els contextos de docèn-
cia universitària. Entre aquests canvis, n’hi ha que són motivats per 
la mateixa dinàmica del procés d’elaboració dels nous títols de grau i 
postgrau —sempre que aquesta tasca no s’hagi limitat a una reestruc-
turació purament superficial en funció d’un ajustament dels resultats 
en termes de recursos docents per departament—, com ara la pràctica 
de la planificació docent per matèries i la programació per assignatu-
res. N’hi ha d’altres que són conseqüència de la integració de les tecno-
logies de la informació i la documentació al servei de l’aprenentatge i 
la comunicació i que permeten avançar vers sistemes d’aprenentatge i 
docència a la universitat de tipus híbrid, que combinen situacions pre-
sencials amb d’altres que no ho són. també n’hi ha d’altres que estan 
lligats a la noció de «bon nivell d’aprenentatge» en una societat com ara 
l’actual, caracteritzada per un creixement exponencial de la informació 
als diferents àmbits del coneixement, fins a l’extrem que cal escollir, 
entre tots els continguts al nostre abast susceptibles de ser ensenyats, 
aquells que generen un millor aprenentatge. ara bé, per assolir un apre-
nentatge millor i amb profunditat cal que la planificació docent, la pro-
gramació, la integració de tecnologies per a l’aprenentatge i la comuni-
cació i la selecció de continguts tinguin al costat sistemes d’avaluació 
que fomentin un aprenentatge fructífer a llarg termini i equips docents 
disposats a dur a terme aquesta feina.
Es pot afirmar, perquè hi ha evidències que ho corroboren, que les as-
signatures en què els estudiants obtenen més bons resultats són aque-
lles en què hi ha una estreta col·laboració entre el professorat que les 
imparteix. En canvi, les assignatures amb unes qualificacions més bai-
xes són aquelles en què el professor s’ocupa únicament de la seva assig-
natura. allò que determina el resultat global de l’aprenentatge no és la 
suma d’espais docents estancs —per molt bona que sigui la docència en 
cadascun d’aquests espais—, sinó de la feina conjunta del professorat 
en el marc del pla docent de la titulació. Per això, el treball en equips 
docents és clau. Els equips docents permeten discutir i reflexionar so-
bre la pràctica del professorat que els integren, una transferència més 
àgil de la innovació que contribueix a la millora de la qualitat i facilita 
l’avaluació conjunta.
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No obstant això, el professorat està acostumat a fer la seva feina docent 
i avaluadora en clau individual i en el context de l’assignatura. El canvi 
vers una cultura docent que integri la feina del professorat mitjançant 
equips docents no és fàcil, però és imprescindible. Per això, cal generar 
espais de formació i anàlisi en què el professorat que hi participa pugui 
reflexionar sobre la seva pràctica docent i construir coneixement sobre 
els processos d’aprenentatge, docència i avaluació a la universitat de 
manera col·laborativa. Espais de formació o intercanvi entre professo-
rat de disciplines afins o de disciplines diferents que afavoreixin capa-
citats i actituds de cooperació entre els participants i desenvolupin les 
seves competències a l’hora d’escollir els millors continguts, comunicar 
millor el coneixement i conèixer les funcions estratègiques de l’avalua-
ció que permetin als docents escollir les millors tàctiques d’avaluació.
aquesta darrera qüestió, l’avaluació dels aprenentatges dels estudiants, 
és la que tracta el text que presentem. des de l’Institut de Ciències de 
l’Educació, i mitjançant la nostra col·lecció Quaderns de docència univer-
sitària, ens proposem amb aquest quadern oferir un conjunt de reflexi-
ons i una revisió sobre les millors condicions per aplicar una avaluació 
continuada que afavoreixi l’aprenentatge dels estudiants.
La feina de Graham Gibbs i Claire Simpson que ara presentem plan-
teja una revisió excel·lent dels estudis sobre l’avaluació dels aprenen-
tatges a la universitat. El text proposa una sèrie de condicions en què 
l’avaluació afavoreix l’aprenentatge i les argumenta amb referències 
teòriques, proves empíriques i experiències pràctiques. Marta Fer-
nández Villanueva, professora de la Facultat de Filologia de la Uni-
versitat de Barcelona, i fins fa uns mesos coordinadora del programa 
d’assessorament en formació per a la innovació docent de l’ICE de 
la UB, ha traduït el text i ha adaptat al nostre llenguatge acadèmic i 
context universitari les consideracions i reflexions que hi apareixen. 
Volem agrair a en Graham i la Claire el seu estudi i disponibilitat i a la 
Marta, la seva bona feina.
teniu a les mans un text àgil que, com apunten els seus autors, no par-
la dels sistemes que utilitzem per mesurar els resultats, sinó de l’apre-
nentatge. Un text que defensa i argumenta que el més important de 
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l’avaluació és que afavoreixi un aprenentatge fructífer i que de la fiabi-
litat cal ocupar-se’n després. al text se subratlla la influència cabdal de 
l’avaluació sobre l’aprenentatge dels estudiants, es constata el retrocés 
de l’avaluació formativa en algunes universitats a causa de la manca de 
recursos i es proposen i argumenten deu condicions per a una avaluació 
continuada de l’aprenentatge.
Penso que és un llibre fantàstic per fomentar l’anàlisi, la reflexió i el 
debat entre el professorat sobre el valor estratègic de l’avaluació, les 
concepcions que tenen els estudiants sobre l’aprenentatge i l’avaluació 
i per avançar vers tàctiques i pràctiques d’avaluació de la matèria com-
partides per l’equip docent.
Universitat de Barcelona, gener de 2009.
Miquel Martínez
director de l’Institut de Ciències de l’Educació
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reSum
Una bona part de l’avaluació de la docència se centra en la tasca que 
els docents fan a classe. aquest article, en canvi, s’ocupa d’avaluar la 
manera com es fa l’avaluació i com influeix en la manera d’aprendre i 
d’estudiar fora de classe. En general, es parteix de la base que la ma-
nera d’avaluar condiciona especialment el contingut, la manera i la 
intensitat d’estudi dels alumnes. aquest article proposa un conjunt de 
«condicions amb les quals l’avaluació pot afavorir l’aprenentatge» i les 
argumenta amb referències teòriques, proves empíriques i experièn cies 
pràctiques. a més a més, aquestes condicions ofereixen un marc de re-
ferència als docents disposats a revisar l’efectivitat de la seva pròpia 
pràctica avaluadora.
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introduCCió
Quan la docència universitària apareix als titulars dels diaris és gai-
rebé sempre per qüestions relacionades amb l’avaluació: són notícia 
una suposada baixada del nivell, la detecció de casos de plagi, errors 
als exàmens, etc. L’actuació més recent de l’agència de la Qualitat de 
l’Educació Superior del regne Unit (Qaa) s’ha centrat en els resultats 
de l’aprenentatge i en la manera d’avaluar-los, a més d’especificar els 
nivells estàndard i el paper dels examinadors per garantir-los, mentre 
que les mesures adoptades com a estratègies institucionals d’educació 
i aprenentatge aplicades a l’avaluació prioritzen, pràcticament sempre, 
el fet de casar els resultats de l’aprenentatge amb l’avaluació i d’espe-
cificar els criteris d’aquesta avaluació. El centre d’interès de tots els 
agents, des dels mitjans de comunicació fins a les institucions, passant 
pels responsables de qualitat, és l’avaluació entesa com un sistema per 
mesurar resultats. En aquest article, però, no ens interessen aquests sis-
temes, sinó l’aprenentatge. Els sistemes d’avaluació més segurs, fiables 
i rigorosos són sovint companys de viatge d’aprenentatges superficials 
i estèrils i estan vinculats a resultats d’aprenentatge de curta durada 
(de fet, moltes vegades són la via directa a aquest tipus d’aprenentatge 
superficial). amb això no volem defensar una avaluació poc fiable, però 
estem convençuts que els sistemes d’avaluació s’han de dissenyar pen-
sant bàsicament a fomentar un aprenentatge fructífer a llarg termini; 
de la fiabilitat cal ocupar-se’n després. Els nivells pujaran si millora 
l’aprenentatge dels estudiants i no si millora la manera de mesurar un 
aprenentatge limitat. Per això, aquest article aborda el disseny d’una 
avaluació que fomenti l’aprenentatge amb profunditat. Els estudis de 
cas publicats sobre aquest tema descriuen mètodes d’avaluació con-
crets, les tàctiques emprades, mentre que en d’altres publicacions po-
dem trobar orientacions sobre la manera de dur a la pràctica un ampli 
ventall d’aquestes tàctiques (per exemple, Gibbs, 1995). aquest article 
analitza l’estratègia, les funcions de l’avaluació que permeten als do-
cents escollir les tàctiques d’avaluació més escaients. demostrarem que 
l’avaluació és més efectiva per a l’aprenentatge si es compleixen una 
sèrie de condicions. En aquest article, ens interessarem per aquestes 
condicions.
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la influènCia determinant de l’avaluaCió
a començament dels anys setanta, estudiosos de tots dos costats de 
l’atlàntic (Snyder, 1971; Miller i Parlett, 1974) es van dedicar a inves-
tigar com era l’aprenentatge dels estudiants en diferents universitats 
de prestigi. amb aquesta recerca van descobrir que, sorprenentment, 
el que més incidia en els estudiants no era la docència sinó l’avaluació. 
Els estudiants descrivien tots els aspectes de la seva activitat com a es-
tudiants (les classes a què anaven, el volum de feina que feien i com 
els anava als estudis) com si estiguessin totalment determinats per la 
manera com percebien les exigències del sistema d’avaluació. derek 
rowntree va arribar a firmar que «si volem descobrir la veritat sobre el 
sistema educatiu, primer hem d’estudiar els procediments d’avaluació» 
(rowntree, 1987, p. 1). Els estudis de Snyder i Miller, i Parlett van ser 
els que van anar més lluny i van revelar com responen els estudiants 
a aquests procediments d’avaluació. Més recentment, diversos estudis 
qualitatius han fet èmfasi en la importància d’entendre com responen 
els estudiantes a les innovacions en l’avaluació (Sambell i Mcdowell, 
1998). 
La tasca de Snyder va establir les bases de la noció de «currículum 
ocult», en contrast amb el currículum formal presentat a la documen-
tació de l’assignatura, que els estudiants han d’anar descobrint i obser-
vant si se’n volen sortir:
des del començament, vaig tenir la impressió que tot consistia en una 
mena d’exercici d’administració del temps… Cal extreure el que és real-
ment important de cada assignatura… Materialment, no es pot fer tot. 
Em vaig adonar que, si aconsegueixes aïllar el més important, llavors 
pots aspirar a tirar endavant totes les assignatures sense cap proble-
ma. (Snyder, 1971, p. 62-63)
Un cop esbrinat en què consisteix aquest currículum ocult, els estu-
diants poden distribuir els esforços d’una manera més eficient:
ara no em preocupo per fer els exercicis, sinó que plantejo les assigna-
tures de manera que pugui treure un excel·lent de la manera més fàcil i 
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sembla mentida la poca feina que cal fer si realment no t’agrada l’assig-
natura. (Snyder, ib. p. 50)
Miller i Parlett es van centrar en analitzar fins a quin punt els estu-
diants actuaven en funció dels indicis vinculats a les recompenses que 
oferia el sistema d’avaluació. així, van identificar diferents tipus d’estu-
diants, com ara el «buscador d’indicis», especialitzat en fer «confessar» 
al docent el contingut de l’examen o les seves preferències personals, el 
«conscient dels indicis», que escoltava i parava atenció als consells que 
li oferien els docents sobre què era important i què no ho era, i el «sord 
als indicis», que desestimava sistemàticament totes les orientacions re-
budes. Un d’aquests estudiants «buscadors d’indicis» descriu el procés 
per descobrir les preguntes de l’examen:
Estic convençut que es tracta d’un joc, del joc d’examinar-se. algunes 
dades, per exemple, no les estudies, i tampoc no vas a totes les clas-
ses. Hi vas, mires els exàmens i penses: «Sembla que hi havia quatre 
preguntes sobre un tema concret aquest any, i l’any passat el professor 
va dir que l’examen seria més o menys semblant al de l’any anterior». 
així, de seguida pots descartar una bona part de l’assignatura… (Mi-
ller i Parlett, 1974, p. 60)
En canvi, els estudiants batejats com a «sords als indicis» van manifes-
tar l’opinió següent:
No selecciono els temes a l’hora de preparar l’examen. No em sento se-
gur si només em limito a uns determinats temes.
Miro d’estudiar-m’ho tot. (Miller i Parlett, 1974, p. 63)
Miller i Parlett van arribar a predir amb una gran exactitud quins estu-
diants obtindrien millors resultats en la graduació:
Les persones «conscients dels indicis» tenien tendència a arribar a ser 
Upper Seconds, mentre que els «sords als indicis» se situaven com a 
Lower Seconds.1 (Miller i Parlett, 1974, p. 55)
1. a les universitats del regne Unit, en funció dels resultats obtinguts, la qualificació es 
considera de primera classe (+70%), segona superior (60-69%), coneguda també com a «2:1» 
o Upper Second Class, segona inferior (50-59%), o «2:2» o Lower Second Class, tercera classe 
(40-49%), «3» o Third Class, insuficient (30-39%) o molt deficient (0-29%).
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Molts estudiants són ben capaços de diferenciar entre els punts als 
quals han de dedicar més atenció per motius d’avaluació i els punts que 
són més efectius per a un aprenentatge profund, tal com explica aquest 
estudiant d’oceanografia:
Si estàs sotmès a molta pressió, llavors et concentres en aprovar l’as-
signatura. Ho sé per experiència, per una mala experiència. En una 
matèria que no dominava prou vaig intentar entendre els temes i vaig 
acabar suspenent l’examen. Quan vaig tornar a fer l’examen, simple-
ment em vaig centrar en superar l’examen i prou i vaig treure un 96%; 
el professor no entenia com havia pogut suspendre la primera vegada. 
Jo li vaig dir que m’havia centrat només en passar l’examen i no pas en 
entendre la matèria. Continuo sense entendre la matèria, és a dir que 
d’alguna manera no he aconseguit el que volia. (Gibbs, 1992, p. 101)
Malgrat que la documentació de l’assignatura especifiqui clarament 
què cal avaluar, els estudiants descobreixen amb els seus propis mit-
jans què compta més (o si més no què creuen que compta més) i orien-
ten els seus esforços en aquesta línia. Per tant, són estratègics pel que 
fa a l’ús del temps i «selectivament negligents» en la mesura que eviten 
continguts que es pensen que no s’avaluaran. Hi ha qui considera que 
els estudiants, des dels anys setanta, s’han tornat més estratègics pel 
que fa a l’ús del temps i les energies i que cada vegada estan més condi-
cionats, i no pas menys, per les exigències del sistema d’avaluació, en el 
sentit que planifiquen més el seu pas pels estudis (MacFarlane, 1992).
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la imPortànCia de leS aCtivitatS  
i elS treballS del CurS
Els estudiants tenen tendència a obtenir més bones qualificacions als 
treballs que no pas als exàmens (James i Fleming, 2004-2005). Chan-
sarkar i raut-roy (1987) van estudiar els efectes de la combinació de 
diferents formes de treballs i activitats amb exàmens i van detectar 
que totes les combinacions de treballs i activitats amb exàmens es tra-
duïen en més bones notes de mitjana que no pas en els casos en què 
només es feien exàmens (les qualificacions eren de mitjana un 12% 
més altes).
Gibbs i Lucas (1997) van analitzar les qualificacions de 1.712 mòduls 
de la Universitat Politècnica d’Oxford. als mòduls dissenyats al 100% 
amb activitats i treballs, les qualificacions mitjanes eren un 3,5% supe-
riors a les qualificacions obtingudes als mòduls en què només es feien 
exàmens. Una de les conclusions observades va ser la correlació positi-
va entre la proporció d’activitats i treballs d’un mòdul i la mitjana de les 
qualificacions (r = +0,36, p <0,0001). Bridges et al. (2002) van estudiar 
les diferències en les qualificacions obtingudes amb activitats i treballs 
i en exàmens en sis titulacions de quatre universitats i van detectar 
que les qualificacions obtingudes en activitats i treballs del curs eren 
més altes en una tercera part de la classificació per titulacions d’estudis 
anglesos i història (una conclusió semblant a l’observada a la Universi-
tat Politècnica d’Oxford) i més alta en dues terceres parts en biologia, 
empresarials, enginyeria de sistemes i dret.
de fet, els estudiants prefereixen fer activitats i treballs, tal com in-
dicava ja Starr (1970) quan afirmava que el 90% dels estudiants de 
quatre departaments preferia que la meitat o més de les qualificacions 
s’obtingués a partir d’activitats i treballs. a més a més, un 56% preferia 
que totes les qualificacions s’obtinguessin a partir de treballs. Els estu-
diants consideren que els treballs i les activitats de curs constitueixen 
una manera més justa de valorar la feina que no pas els exàmens, ja que 
valoren un ventall més ampli de competències que els exàmens i per-
què els permeten organitzar-se millor la feina (Kniveton, 1996).
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El fet que la mitjana de les qualificacions sigui més alta o que les pre-
ferències dels estudiants tendeixin cap a una determinada línia no se-
rien arguments suficients si les activitats i els treballs de curs fossin 
inherentment menys vàlids com a forma d’avaluació acreditativa. Però 
no ho són. Per començar, els exàmens no ajuden massa a l’hora de pre-
dir possibles actuacions posteriors, com ara la inserció o l’èxit profes-
sional. Una anàlisi de 150 estudis centrats en la relació entre resultats 
d’exàmens i un ampli conjunt d’indicadors d’èxit en la vida adulta posa 
de manifest que la relació és, en el millor dels casos, poc clara (Baird, 
1985). Per exemple, els resultats del primer cicle expliquen menys del 
10% de la variació en l’actuació en els postgraus (Warren, 1971).
En segon lloc, les qualificacions de les activitats i els treballs de curs 
representen una eina més vàlida per predir l’aprenentatge profund i a 
llarg termini del contingut de les assignatures que no pas els exàmens. 
Conway et al. (1992) van estudiar els resultats dels estudiants de psico-
logia, a través de diferents proves per avaluar-ne la capacitat d’entendre 
i recordar el contingut d’una assignatura de psicologia cognitiva que ha-
vien fet molts anys enrere. Una de les observacions va ser que les qua-
lificacions obtingudes en activitats i treballs de curs fets fins a 13 anys 
enrere mostraven una correlació amb els resultats d’aquestes proves, a 
diferència de les qualificacions dels exàmens. Podem deduir que el ti-
pus d’aprenentatge que impliquen les activitats i els treballs de curs té 
efectes a llarg termini, mentre que el tipus d’aprenentatge de l’estudi 
per a un examen no en té. Els estudis sobre aprenentatge superficial o 
en profunditat posen de manifest uns resultats semblants: és a dir, que 
els efectes positius en els resultats dels exàmens dels estudiants que op-
taven per un aprenentatge superficial a l’hora de preparar els exàmens 
només es mantenien a curt termini (Marton i Wenestam, 1978).
En tercer lloc, estudis experimentals en els quals els estudiants no 
s’havien preparat ni per als exàmens ni per fer activitats i treballs de 
curs han demostrat que la qualitat de l’aprenentatge és més alta en 
les assignatures basades en activitats i treballs. Per exemple, tynjala 
(1998) ha comparat dos grups d’estudiants: el primer estudiava amb 
classes expositives convencionals, a partir d’un manual i fent un exa-
men, mentre que el segon grup estudiava a través d’activitats basades 
en el manual, amb debats amb els altres estudiants al voltant de les 
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activitats i elaborant un treball escrit que havia d’avaluar el professor. 
aquest segon grup també va fer l’examen final per tal de poder com-
parar els resultats amb el primer grup, malgrat que no havien estu diat 
per a l’examen. aleshores es va observar que el segon grup feia més 
èmfasi en l’elaboració conceptual i que havia desenvolupat concepcions 
més complexes del significat de l’aprenentatge (Säljö, 1982). a les res-
postes dels exàmens recorrien més a les comparacions, les valoracions i 
les construccions més complexes en termes de taxonomia, però només 
sobre resultats d’aprenentatge (Biggs i Collis, 1982). aquests resultats, 
obtinguts amb menys hores de docència, es van interpretar com uns 
productes més ben construïts tenint en compte els requisits d’avalua-
ció del segon grup.
Entre els docents universitaris, hi ha l’opinió generalitzada que si se 
suprimeixen activitats i treballs d’un mòdul a causa de restriccions de 
mitjans, els estudiants simplement deixen de fer l’estudi associat. Per 
exemple, els estudiants ben poques vegades faran un treball que no 
s’hagi d’avaluar. Un dels arguments és que cal avaluar-ho tot per acon-
seguir que els estudiants dediquin temps i esforç a dur-ho a terme. tan-
mateix, les activitats i els treballs de curs no necessàriament s’han de 
qualificar per tal que es generi l’aprenentatge necessari. Forbes i Spen-
ce (1991) descriuen la recerca duta a terme en les pràctiques d’avaluació 
d’una assignatura d’enginyeria de la Universitat de Strathclyde. Quan 
els docents van deixar de puntuar els exercicis de problemes setmanals 
(simplement perquè estaven desbordats), els estudiants també van dei-
xar de fer els problemes i, com a conseqüència d’això, les notes dels exà-
mens van baixar. En canvi, quan els docents van introduir l’avaluació 
paritària periòdica dels exercicis de problemes (com a activitat obliga-
tòria del curs però sense contribuir a la nota final) els resultats dels 
exàmens van pujar espectacularment fins a un nivell molt superior al 
que havien assolit abans, quan els docents puntuaven els exercicis. El 
desllorigador de l’aprenentatge, en aquest cas, no va ser la gran quan-
titat de correccions, sinó la qualitat de la implicació dels estudiants en 
activitats d’aprenentatge. L’element clau a l’hora de dissenyar sistemes 
d’avaluació és assolir la implicació dels estudiants en activitats d’apre-
nentatge sense necessitat de generar muntanyes de paper per corregir.
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el deClivi de l’avaluaCió formativa
Un dels trets característics tradicionals de la docència universitària al 
regne Unit ha estat la capacitat d’aportar feedback personalitzat i de-
tallat sobre les activitats i els treballs de curs d’una manera regular. 
El cas paradigmàtic és el de les universitats d’Oxford i Cambridge, en 
què els estudiants redactaven un treball cada setmana i el llegien al 
seu tutor durant la tutoria individual, en la qual rebien, de manera im-
mediata i detallada, els comentaris crítics relacionats amb l’elabora-
ció concep tual presentada. aquest tipus d’aprenentatge era tot el que 
rebien molts estudiants d’aquestes institucions: ensenyar equivalia a 
aportar feedback sobre els treballs. Es tractava d’una avaluació forma-
tiva bastant separada de l’avaluació sumatòria i, a Oxford i Cambridge, 
l’única avaluació sumatòria es limitava moltes vegades als exàmens fi-
nals després de tres anys d’estudi, un període en què s’havia treballat a 
partir de l’avaluació formativa setmanal.
Ben poques institucions han aconseguit arribar a la quantitat o la quali-
tat del feedback que ofereixen les universitats d’Oxford i Cambridge, tot 
i que en general s’acceptava que les activitats i treballs freqüents, junta-
ment amb un feedback detallat (per escrit), eren fonamentals per a l’apre-
nentatge dels estudiants. Fins fa relativament poc temps, per exemple, 
moltes titulacions de ciències integraven també exercicis setmanals de 
problemes i informes de laboratori, en tots els casos avaluats i pun tuats 
per docents i retornats als estudiants en el termini d’una setmana. En 
la major part de modalitats d’educació a distància, el feedback sobre les 
activitats més habituals és el component interactiu més important de 
la docència i l’Open University ha fet un gran èmfasi en les activitats 
freqüents, en la formació i la remuneració de tutors per oferir un feed-
back complet i detallat i en un control i un seguiment que garanteixin la 
qualitat d’aquest feedback. Per a alguns estudiants de l’Open University, 
aquest és l’únic contacte que tenen amb el seu tutor: poden passar sense 
massa contacte presencial, o fins i tot sense gens ni mica, però no poden 
passar sense un feedback periòdic sobre les activitats i les tasques fetes.
a les universitats convencionals, les limitacions de recursos s’han tra-
duït en una reducció de la freqüència de les activitats i les tasques, com 
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també de la qualitat i la quantitat de feedback ofert, i en un augment del 
temps de resposta més adequat per oferir feedback. La modularització 
ha tingut tendència a escurçar el temps de les assignatures i ha reduït 
l’escala temporal que permetia proposar activitats i oferir feedback, a 
banda d’augmentar el nombre d’exàmens. En alguns cursos s’han aban-
donat totalment les activitats pensades per a l’avaluació formativa, 
mentre que en altres potser es manté una única activitat o tasca, però 
amb un feedback molt dilatat en el temps, de vegades posterior fins i tot 
als exàmens. Simultàniament, la diversitat d’estudiants ha crescut no-
tablement, de manera que es fa difícil parlar amb certesa sobre el nivell 
de complexitat dels coneixements previs, les tècniques i els hàbits d’es-
tudi, la concepció mateixa de l’aprenentatge (Säljö, 1982) o la concepció 
del coneixement (Perry, 1970) que aporten els estudiants. Semblaria 
més aviat que cal potenciar l’orientació i oferir pautes als estudiants 
que necessiten més experiència per dur a terme activitats i tasques, i 
més feedback sobre l’aprenentatge, no pas menys. Pel que fa a l’educació 
a distància, en canvi, i precisament perquè les activitats periòdiques i el 
feedback detallat s’hi consideren elements fonamentals, s’han mantin-
gut àmpliament i, com a conseqüència d’això, els estudiants de l’Open 
University és possible que avui rebin 50 vegades més feedback sobre les 
seves activitats d’aprenentatge durant els estudis que els estudiants de 
les universitats convencionals.
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l’efeCtivitat del feedback
En el marc d’una revisió exhaustiva de 87 metaanàlisis de projectes de 
recerca sobre els elements més significatius a l’hora d’obtenir bons re-
sultats d’aprenentatge, Hattie (1987) va detectar que el factor indivi-
dual més potent era el feedback. La revisió dels treballs sobre avaluació 
formativa que ofereixen Black i William (1998) destaca d’una manera 
semblant els efectes positius sobre l’aprenentatge, tangibles i de llarg 
abast, que el feedback ofereix en comparació amb altres aspectes de la 
docència. S’han produït molts intents per comprendre tant la natura-
lesa d’aquest impacte com la possibilitat d’aprofitar-ne el potencial a 
través de la innovació, si més no en les escoles, arran d’aquesta prova 
irrefutable.
a l’educació superior, el feedback individual que s’ofereix als estudiants 
a classe mostra una clara tendència a la baixa a mesura que augmenten 
les dimensions del grup, tot i que aquest fet no s’ha documentat. Els co-
mentaris escrits sobre les activitats i les tasques, tanmateix, continuen 
figurant entre els principals components de la dedicació del professorat 
a l’educació superior. amb l’augment de la mida dels grups s’han anat 
introduint mesures d’economia d’escala en la docència (simplement 
augmentant el nombre d’estudiants per aula), però les economies d’es-
cala són difícils de materialitzar amb èxit en l’avaluació: els esforços 
de l’avaluació augmenten en proporció directa al nombre d’estudiants. 
Com a conseqüència d’això, els esforços d’avaluació poden acabar acu-
mulant la major part dels esforços de la docència i els docents poden 
acabar dedicant la major part del temps a corregir i posar notes. Val la 
pena tot aquest esforç?
En el mar del Course Experience Questionnaire (ramsden, 1991), molt 
emprat a austràlia i altres països per avaluar la qualitat dels cursos, el 
punt del qüestionari que diferencia clarament entre els millors cursos i 
els pitjors és el que afirma que «el personal docent aquí ofereix feedback 
útil sobre l’aprenentatge» (ramsden, 1992, p. 107). això no vol dir que 
els docents universitaris ofereixin realment feedback útil, sinó només 
que el fet d’oferir-ne és el més significatiu de la seva aportació. Fins a 
quin punt en realitat és efectiu el fet d’oferir feedback?
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Maclellen (2001) va preguntar a 130 estudiants i 80 docents de la Uni-
versitat de Strathclyde sobre la seva percepció de l’avaluació. de les 40 
preguntes plantejades, quatre tenien relació amb el feedback i van posar 
de manifest unes importants discrepàncies entre estudiants i docents. 
Mentre la major part dels docents responia que el feedback detallat és 
útil «sovint», ajuda a l’estudiant a entendre les coses «sovint» i contri-
bueix a l’aprenentatge «sovint», la majoria dels estudiants va respondre 
que el feedback només era útil «de vegades» en aquests casos. El 30% 
dels estudiants va respondre que el feedback «mai» no els ajuda a enten-
dre les coses. així mateix, si el 63% dels docents responia que el feed-
back convida «sovint» a consultar el tutor, només el 2% dels estudiants 
responia en el mateix sentit, mentre que el 50% responia que el feed-
back no convida «mai» a consultar amb el tutor. 
És possible que tinguem un problema tan important amb la quantitat i 
la qualitat del feedback que, efectivament, l’efectivitat del feedback que 
reben els estudiants quedi invalidada. al cap i a la fi, els docents treba-
llen sota una enorme pressió de temps i de feina i, en aquestes circums-
tàncies, es fa difícil oferir feedback en profunditat, detallat i útil. tan-
mateix, també hi ha altres problemes. Una lectura dels estudis sobre 
què fan els estudiants amb el feedback pot provocar autèntica depres-
sió. tot sovint, ni tan sols el llegeixen (Hounsell, 1987) o no l’entenen 
(Lea i Street, 1998). Wotjas (1998) indica:
alguns estudiants, si no estan d’acord amb la nota, llencen el feedback a 
la paperera, mentre que d’altres només semblen interessats en el resul-
tat final i ni tan sols passen a recollir la feina corregida.
a més a més, hi ha un altre problema, relacionat tant amb les notes 
com amb el feedback que s’ofereix. L’estudiant possiblement percep que 
la qualificació és un indicador de la seva habilitat personal, o fins i tot 
una valoració de la seva persona, perquè en general es tracta d’una 
avaluació normativa que indica on se situa cadascú en relació amb els 
altres. Una qualificació baixa pot malmetre «l’autoeficàcia» d’un estu-
diant, és a dir, la sensació que té en relació amb la seva pròpia eficàcia. 
Yorke (2001) abunda en les maneres positives i negatives com l’avalua-
ció formativa pot afectar el manteniment dels estudiants i fa èmfasi 
en el paper que pot tenir en la «integració acadèmica» (tinto, 1993). En 
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canvi, el feedback és més possible que es percebi per part seva com un 
comentari sobre el que s’ha après. Quan no hi ha qualificacions, s’ha de-
mostrat que els estudiants llegeixen el feedback amb molta més atenció 
(Black i William, 1998) i el fan servir per guiar l’aprenentatge. tal com 
demostren els estudis (en l’àmbit escolar), alguns centres han adoptat 
la política d’oferir només feedback sobre les activitats o les feines fetes, 
sense puntuar-les. El sistema conegut com a «avaluació com a aprenen-
tatge», de l’alverno College, probablement és l’exemple més conegut, en 
el camp de l’educació superior, d’avaluació «amb menys notes».
El paisatge no és massa prometedor. d’una manera o d’una altra, l’ava-
luació exigeix un esforç enorme, desagrada tant a estudiants com a 
professors i es mostra molt ineficaç a l’hora de plantejar i justificar un 
seguit de «condicions en què l’avaluació pot afavorir l’aprenentatge». Hi 
ha pocs casos en què les proves siguin definitives com per argumentar 
que si l’avaluació compleix unes determinades condicions, aleshores 
l’aprenentatge per força serà més efectiu. Per tant, es plantegen més 
aviat com un conjunt d’orientacions plausibles.
No ens trobem pas davant del primer intent d’identificar unes «condi-
cions» d’aquesta mena, tot i que sí que ho seria en el context de l’educa-
ció superior. Els estudis en l’àmbit escolar ja han identificat els efectes 
de l’avaluació formativa i els han sistematitzat tal com es pot observar 
a la llista següent, basada en Gagne (1977):
reactivar o consolidar competències o coneixements previs necessa-1. 
ris abans d’introduir noves matèries.
Centrar l’atenció en els aspectes més importants de la matèria.2. 
Incentivar les estratègies d’aprenentatge actiu.3. 
Oferir als estudiants oportunitats per posar en pràctica les seves 4. 
competències i consolidar l’aprenentatge.
difondre els resultats i oferir 5. feedback de correcció.
ajudar els estudiants a controlar la seva evolució i desenvolupar 6. 
competències d’autoavaluació.
Orientar-los en la presa de decisions sobre les properes activitats de 7. 
formació o aprenentatge per millorar el domini.
ajudar els estudiants a percebre que han assolit un objectiu.8. 
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Les condicions plantejades exerceixen dues menes d’influències, de cai-
re lleugerament diferent:
La influència, a través del disseny dels sistemes d’avaluació i de les •	
activitats i els treballs, sobre com estudien, què estudien i de quina 
manera s’impliquen els estudiants.
La influència, a través del •	 feedback, sobre l’aprenentatge.
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Com influir a travéS de l’avaluaCió  
Sobre el volum, la SeleCCió  
i la Qualitat del Que S’eStudia
Condició 1
oferir als estudiants prou activitats avaluables per ocupar un 
temps d’estudi necessari i suficient
aquest tema està relacionat amb el temps i l’esforç que dediquen els es-
tudiants a l’objectiu d’aprenentatge (el principi de «temps dedicat a una 
tasca», present a Chickering i Gamson, 1987), segons el qual si els es-
tudiants no dediquen prou temps a una cosa, no l’arribaran a aprendre. 
Berliner (1984), en el resum de l’estudi dut a terme sobre el «temps de-
dicat a una tasca», va arribar a la conclusió que hi ha proves empíriques 
més que suficients per establir una relació directa entre temps dedicat 
a les assignatures, gestió del temps de l’estudiant i temps real de l’estu-
diant dedicat a la realització de la tasca, d’una banda, i els resultats de 
l’aprenentatge de l’estudiant, de l’altra.
La relació entre esforç i qualificació no sempre és directa. Kember et al. 
(1996) van detectar que les percepcions que tenien els estudiants sobre 
el seu esforç depenien més de la seva motivació que del nombre d’hores 
que realment hi dedicaven i que hi havia estudiants que «feien moltes 
hores» improductives, especialment si adoptaven un estil d’aprenentat-
ge superficial a l’hora d’estudiar. determinats tipus d’avaluació poden 
generar moltes hores de memorització ineficaç.
El disseny de les assignatures a les universitats del regne Unit té en 
compte un nombre determinat d’hores d’aprenentatge relacionat amb 
el nombre de crèdits de l’assignatura. Normalment, els estudiants han 
de dedicar a l’estudi entre una i quatre hores per cada hora passada a 
classe (en funció, en gran mesura, de la disciplina en qüestió). Innis 
(1996) va observar que els estudiants de la Leeds Metropolitan Univer-
sity dedicaven entre 1,4 i 3,0 hores d’estudi per cada hora de classe. La 
part d’aquest temps «fora de classe» que es dedica realment a estudiar 
està molt condicionada per les exigències de la forma d’avaluació. als 
Estats Units, els estudiants universitaris dediquen de mitjana a l’estu-
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di menys de la meitat del temps que n’esperen els seus professors: entre 
0,3 i 1,0 hores d’estudi fora de classe, mentre que els docents n’esperen, 
de mitjana, 2,1 hores per cada hora de classe (Moffat, 1989; Hutchings 
et al., 1991; Gardiner, 1997; Brittingham, 1988). als Estats Units, sem-
pre que s’ha provat de millorar els resultats dels estudiants a través de 
l’avaluació, s’ha fet èmfasi en l’anomenada «avaluació a classe» (és a dir, 
activitats fetes a classe per avaluar els estudiants, normalment a través 
de qüestionaris) i aquesta informació aportada per l’avaluació s’empra 
com a eina d’orientació tant per a estudiants com per a docents (angelo 
i Cross, 1993). aquesta atenció especial per les activitats de la classe es 
pot interpretar com un reconeixement del fracàs a l’hora de generar 
gran part de l’aprenentatge fora de classe, a través del tipus d’avaluació 
que fan servir. Els estudis fets a través de diaris d’aprenentatge (com 
ara Innis, 1996) demostren que els estudiants del regne Unit dediquen 
principalment el seu temps a les activitats que s’avaluaran i que això, 
amb el temps, es tradueix en un focus d’atenció cada vegada més limi-
tat, a mesura que van adquirint experiència com a estudiants, fins que 
arriben a l’extrem de dedicar, pels volts del tercer any, només un 5% del 
temps a activitats d’estudi no relacionades amb l’avaluació.
Les àrees disciplinàries amb activitats avaluades amb menys freqüèn-
cia (com ara les que es basen en textos) són les que tenen els estu diants 
que hi dediquen menys hores (Vos, 1991). Les àrees de ciències i tec-
nologia, que impliquen una major dedicació a l’estudi, normalment 
programen activitats que s’avaluen amb més freqüència (i que també 
són més limitades), com ara fulls d’exercicis de problemes i informes de 
laboratori.
Els estudis duts a terme per esbrinar com influeix la feina remunerada 
exercida en paral·lel a la dedicació a l’estudi a temps complet demostren 
que aquests estudiants dediquen menys hores (Curtis i Shami, 2002) 
i que els seus resultats són significativament pitjors (Paton-Salzberg i 
Lindsay, 1993). aquests estudis plantegen que més de tres quartes parts 
dels estudiants a temps complet treballen durant el període lectiu i que 
distribueixen les seves hores d’estudi reduïdes d’una manera estratègi-
ca en relació amb els requisits de l’avaluació. així mateix, indiquen que 
redueixen les lectures i altres activitats d’estudi fora de classe.
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Proposar activitats i treballs que s’avaluïn no és l’única manera de cap-
tar el temps i l’esforç dels estudiants. La manera convencional de fer-
ho és a través d’exàmens amb una selecció imprevisible de continguts 
de l’assignatura i sense avisar, de manera que per a un estudiant el fet 
de no estar al dia representi una pràctica d’alt risc. La qualitat, la quan-
titat i la distribució de l’esforç d’estudi que s’aconsegueixen d’aquesta 
manera són imprevisibles i probablement varien en funció de la per-
cepció que els estudiants tenen de les demandes que els pot plantejar 
l’examen i dels riscos que implica.
també es pot aspirar que els estudiants dediquin el temps i l’esforç ne-
cessari a través de la pressió social, apel·lant per exemple a:
El possible ridícul davant els companys si són testimonis de la baixa •	
qualitat de la feina feta, com passa quan s’avaluen exposicions orals 
en un seminari o si els informes de laboratori escrits es presenten 
públicament en forma de pòster.
La possible censura dels companys si un dels integrants del grup de •	
treball (que s’avaluarà) no fa correctament la seva part de la feina.
 
Condició 2
ocupar els estudiants amb activitats avaluables que els orientin 
sobre com distribuir correctament el temps i l’esforç en funció 
dels aspectes més importants de l’assignatura
aquesta condició té relació amb la direcció i la qualitat de l’esforç, 
l’orien tació que ha de prendre i de quina manera. En general, els estu-
diants es distribueixen el temps de manera irregular entre les assigna-
tures, sovint concentrant-se en els temes relacionats amb l’avaluació i 
prou. Si dibuixessin un gràfic amb l’esforç setmanal dedicat durant to-
tes les setmanes del curs a una assignatura que tingués assignada una 
seqüència d’activitats, el perfil s’assemblaria més als alps que no pas a 
Holanda. Els exàmens poden tenir l’efecte de concentrar l’estudi en pe-
ríodes curts però intensos d’activitats d’estudi al final del curs (com ara 
revisar apunts) i fins força setmanes després d’acabar l’activitat docent. 
activitats de classe habituals (com els fulls d’exercicis o problemes) o 
proves (com els exàmens informatitzats) poden ajudar els estudiants 
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a repartir l’esforç al llarg de l’assignatura, tot sovint en una distribu-
ció setmanal, mentre que activitats menys freqüents (com els treballs 
escrits llargs) poden traduir-se en un estudi intensiu d’una setmana o 
dues just abans de la data de lliurament i, alhora, és possible que temes 
que no estan presents a les activitats proposades quedin totalment ar-
raconats.
de fet, no sabem massa cosa sobre com distribueixen l’esforç els estu-
diants, i els docents universitaris normalment tenen poca informació 
sobre què fan els seus estudiants i com ho fan.
Condició 3
afrontar una tasca avaluada implica assumir unes activitats 
d’aprenentatge productives adients
aquest aspecte afecta els diferents tipus d’estudi i d’activitats d’apre-
nentatge implicats en la manera d’afrontar una tasca o de preparar-se 
per a una prova. Hi ha formes d’avaluació que s’associen a activitats 
d’aprenentatge inútils i inadequades, malgrat que és possible que es tra-
dueixin en qualificacions fiables. Estudiar per a un examen de resposta 
múltiple pot induir els estudiants a un tipus d’aprenentatge superfi-
cial (Scouler i Prosser, 1994; tang, 1994; Scouler, 1998), igual com els 
exàmens, malgrat que l’estil d’estudi pugui tenir tanta incidència com 
la forma de la prova. Els estudiants poden optar per un aprenentatge 
profund quan es preparen per a proves de resposta múltiple i adoptar 
estratègies d’estudi encertades, malgrat que la prova plantegi només 
requisits de nivell baix, i Macdonald (2002) ha indicat que si més no 
alguns estudiants adoptaven un estil d’aprenentatge profund quan es 
preparaven per als exàmens i aprenien de manera efectiva, pel fet d’in-
tegrar el contingut implicat en la preparació.
L’avaluació falla moltes vegades simplement pel fet que no aconse-
gueix ocupar els estudiants amb els tipus d’aprenentatge adequats. 
Lliurar un informe, després de dur a terme al laboratori un proce-
diment dissenyat pel professor, difícilment pot ajudar a l’estudiant 
a aprendre a dissenyar experiments. Probablement l’única manera 
d’aprendre a resoldre problemes sigui resolent-ne abans un bon gra-
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pat. I probablement l’única manera d’adquirir una certa fluïdesa en el 
llenguatge de la disciplina sigui practicar una vegada i una altra l’ús 
d’aquest llenguatge, per exemple a través de l’escriptura. Les activi-
tats i els treballs són el recurs principal per generar aquest tipus de 
pràctiques. Els estudiants ben poques vegades s’implicaran de debò 
en pràctiques tan exigents si aquestes activitats no compten de cara 
a l’avaluació del rendiment o no són, si més no, un requisit de les con-
dicions d’avaluació. No sembla massa probable que els estudiants ar-
ribin a redactar treballs llargs i que n’aprenguin les implicacions si no 
hi estan obligats.
En certa manera, només és feina. tots aquests treballs, i el pitjor de 
tot són les lectures, en realitat només són una pila d’hores. (Estudiant 
d’història) (Hounsell, 1987)
Hi ha formes d’avaluació que poden arribar a orientar malament l’esforç 
dels estudiants. Snyder (1971) ja va descriure com un grup d’estudiants 
del Massachussets Institute of technology, als quals es demanava que 
fossin imaginatius, deixava de banda qualsevol iniciativa d’aquest ti-
pus quan descobrien que les notes s’obtenien principalment a partir de 
la pura memorització de matèria per a exàmens de resposta múltiple. 
algunes formes d’avaluació es tradueixen en activitats d’aprenentatge 
adequades, com a efecte colateral. Per exemple, demanar que es redac-
tin treballs tipus assaig pot contribuir al fet que es «llegeixi més enllà» 
i que s’afavoreixi l’elaboració d’arguments coherents, d’una manera que 
no seria possible demanant als estudiants simplement que llegissin les 
lectures recomanades. Si eliminéssim els treballs, mai no s’arribaria a 
produir la situació d’estudi adequada, ni tan sols en el hipotètic cas que 
s’aconseguís una quantitat similar de lectures d’un tipus semblant. El 
producte, el treball, i les notes que hi van associades poden ser menys 
importants per a l’aprenentatge que el marc que crea l’activitat i que 
implica activitats d’aprenentatge de l’estil de «llegir més enllà» i «cons-
truir arguments». d’una manera semblant, en el cas dels informes de 
laboratori o d’un brief de disseny,2 el producte potser és menys impor-
tant que les particularitats d’estudi que genera aquesta mena de tasca. 
2. document escrit sobre el projecte de disseny que integra el que un client vol d’un 
dissenyador per a una feina concreta.
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Els projectes en grup poden generar més debats entre els estudiants i, 
per tant, fer que les persones s’enfrontin a punts de vista diferents i que 
coneguin formes de treballar diferents. La qualitat del producte, fruit 
del treball en grup (com ara un informe), que es reflecteix a la nota, pot 
ser menys important que les qualitats del procés d’aprenentatge creats 
per la tasca.
tanmateix, els estudiants poden afrontar les tasques dissenyades com 
a activitats d’aprenentatge de manera que maximitzin les notes obtin-
gudes en comptes de maximitzar l’aprenentatge acumulat amb la im-
plicació en la tasca. d’aquesta manera, és possible que es creï una fal-
sa aparença de coneixement, que una persona es pugui fer passar per 
competent i coneixedora, i amagar de manera deliberada allò que no 
entén o desconeix, dient als professors el que volen sentir en comptes 
de manifestar realment el que pensen, per exemple. En certa manera, 
aquest fet és el resultat de les preferències de l’estudiant mateix, però 
les formes d’avaluació, el règim de notes i l’ús del feedback poden arri-
bar a ser més determinants que les actituds personals i fomentar fins 
i tot entre els estudiants un tipus de comportament que en minimitzi 
l’aprenentatge. En l’exemple següent un estudiant amb una motivació 
intrínseca descriu en un diari d’aprenentatge la manera com acostuma 
a fer els treballs d’enginyeria, amb la idea d’obtenir les millors notes en 
detriment de la qualitat de l’aprenentatge.
El professor normalment vol veure els resultats correctes en un qua-
dre vermell al final del full d’exercicis, si pot ser amb tan poques lí nies 
de càlcul com sigui possible: sobretot això, sense cap comentari. Ho 
odia, es pensa que mires d’omplir la pàgina amb palla perquè sembli 
que el treball és més llarg. tampoc no has de deixar-hi els errors, enca-
ra que els hagis corregit. Si ho has fet malament, tot llençat. Prefereix 
pensar que has trobat la solució a la primera. Si continues fent errors, 
vol dir que no has estudiat prou. No pots tornar a fer un exercici uns 
mesos més tard perquè només tens els resultats finals, sense comen-
taris. Si vols provar-ho, potser tornes a fer els mateixos errors que has 
fet abans, perquè no tens a mà els errors que havies fet abans. (Gibbs, 
1992)
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la influència del feedback en l’aprenentatge
Saber què saps i què no saps ajuda a centrar l’aprenentatge. Els estu-
diants necessiten un bon feedback sobre el seu rendiment per poder 
treure profit de les assignatures. Quan comencen, els estudiants ne-
cessiten ajuda per avaluar quins coneixements tenen i en quin nivell de 
competència es troben. a les classes, els estudiants han de tenir sovint 
la possibilitat de rebre suggeriments de millora i poder aplicar-los a la 
pràctica. En diferents moments dels seus estudis, i quan acaben, els es-
tudiants han de tenir l’oportunitat de reflexionar sobre què han après, 
què han de continuar aprenent i com s’autoavaluaran. (Chickering i 
Gamson, 1987)
tradicionalment, el feedback s’ha entès com un aspecte de «correcció 
d’errors» (Bruner, 1974) o «coneixement de resultats» en relació amb el 
mateix aprenentatge. Si a un estudiant li diem que va pel bon camí, lla-
vors aprendrà. En aquest article plantegem com pot afectar el feedback 
rebut en el comportament d’aprenentatge de l’estudiant (és a dir, com 
el feedback afecta la presa de decisions de l’estudiant, unes decisions 
que poden implicar un aprenentatge posterior.
Condició 4
un feedback suficient, tant pel que fa a la freqüència  
com al nivell de detall
aquest aspecte està directament relacionat amb el que normalment de-
finim com a avaluació formativa: l’impacte que pot tenir sobre l’apre-
nentatge el feedback relacionat amb els progressos i que normalment 
s’ofereix immediatament després d’enllestir una tasca. La quantitat i el 
nivell de detall del feedback poden variar notablement d’una assignatu-
ra a una altra, una variació més pronunciada que no pas pel que fa a la 
quantitat o la qualitat de la docència entre les diferents assignatures.
aquesta mena de feedback, per tal que sigui útil, s’ha d’oferir amb prou 
regularitat i fer referència a parts relativament petites del contingut 
de l’assignatura. Un únic feedback, per més detallat que sigui, sobre 
una feina llarga, com ara un treball o un exercici de disseny després 
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de deu setmanes d’estudi, difícilment pot contribuir a millorar l’apre-
nentatge durant el curs. Les proves informatitzades han estat un 
recurs força emprat per tal d’oferir un mínim de feedback sobre l’evo-
lució de l’alumne i, en alguns casos, amb l’ajuda de programari desen-
volupat específicament per a l’avaluació, hi ha la possibilitat d’oferir 
un «feedback de repàs» si la resposta seleccionada és incorrecta. Cook 
(2001) va detectar que les notes dels exàmens finals dels estudiants 
estan estretament relacionades amb el nombre (i, per tant, la fre-
qüència) de les tasques d’avaluació automatitzada que els estudiants 
havien dut a terme. La freqüència i la rapidesa de resposta d’aquesta 
mena de feedback, que es pot oferir d’una manera raonablement eco-
nòmica, pot compensar-ne la qualitat, relativament baixa, i la manca 
de personalització.
El feedback, per tal que pugui ser útil, ha de ser força específic. L’Open 
University forma els seus 7.500 tutors a temps parcial per tal que pu-
guin oferir un feedback detallat i prou ampli. Cole et al. (1986) proposen 
una llista amb les característiques que ha de tenir un bon feedback en 
l’ensenyament a distància, mentre que roberts (1996) va constatar que 
les preferències dels estudiants, si més no en relació amb el feedback, 
coincideixen amb aquesta llista. Les formes concretes de feedback més 
efectives varien d’una disciplina a l’altra. a l’obra de Hyland (2001), 
per exemple, s’hi poden trobar mostres de les formes de feedback més 
efectives en l’aprenentatge d’idiomes. tant en el camp de la psicologia 
(Stephenson et al., 1996) com en el de les matemàtiques (rice et al., 
1994), els estudiants han manifestat les seves preferències per un feed-
back específic, detallat i incentivador. Greer (2001) presenta un estudi 
que explica concretament quina mena d’impacte pot tenir el feedback 
en l’aprenentatge de comptabilitat.
Una bona part del feedback que reben els estudiants d’educació superior 
seria rebutjat pels tutors de personal docent de l’Open University (que 
fan el seguiment de la qualificació duta a terme pels tutors), atès que el 
considerarien totalment inadequat i provocaria l’aplicació de mecanis-
mes de garantia de qualitat i de formació del professorat.
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Condició 5
orientar el feedback vers l’actuació dels estudiants, el seu 
aprenentatge i les accions que poden controlar, en comptes de 
centrar-lo en els estudiants o les seves característiques
La bibliografia de què disposem relacionada amb l’avaluació formativa 
diferencia entre el feedback que manifesta a l’estudiant que no hi té res 
a fer, o bé que el situa dins el 10% més baix d’estudiants (en un nivell 
d’insuficient, per exemple), i el feedback que informa a l’estudiant dels 
punts en què ha fallat i de què pot fer per posar-hi remei. Unes qua-
lificacions sense feedback poden ser especialment negatives, però un 
feed back crític centrat en les característiques personals pot desmotivar 
i incidir negativament en termes del que anomenem «autoeficàcia», és 
a dir, la sensació de competència dels estudiants. Es tracta d’un aspecte 
important, ja que l’autoeficàcia manté una relació molt estreta amb la 
capacitat d’esforç i persistència en les tasques (Schunk, 1984; 1985), té 
una gran utilitat a l’hora de predir els èxits acadèmics i està vinculada a 
l’adopció d’un aprenentatge profund (Thomas et al., 1987). En canvi, el 
feedback centrat en el contingut ofereix a l’estudiant opcions per actuar 
i està menys associat al seu ego, atès que té relació amb la seva actuació 
i no pas amb la seva persona. Wootton (2002) ha escrit a bastament 
sobre l’impacte negatiu de l’avaluació sobre els estudiants en situació 
de «risc» i es planteja si la funció del sistema ha de ser «fomentar l’apre-
nentatge o bé mesurar el fracàs».
Condició 6
oferir el feedback a temps per tal que els estudiants el rebin 
quan encara els importa i quan tenen temps per fer-lo servir 
de cara a un aprenentatge posterior o per rebre ajuda.
aquest aspecte ja es va destacar als «set principis de bones pràctiques 
en educació superior en l’àmbit del grau» (Chickering i Gamson, 1987; 
1991) i es basa en un seguit d’estudis sobre la temporització del feed-
back (per obtenir-ne informació resumida, consulteu dunkin, 1986 i 
McKeachie et al., 1986). Un mètode docent conegut com a Personalised 
System of Instruction (PSI), que fa un gran èmfasi en el feedback imme-
diat en cadascuna de les fases de l’evolució de l’estudiant durant les 
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unitats de l’assignatura, ha demostrat, segons els indicis de diferents 
estudis, que pot contribuir a millorar el rendiment de l’estudiant (Ku-
lik et al., 1980).
Si els estudiants no reben el feedback de seguida, ja començaran a tre-
ballar nous continguts i, quan el rebin, no els servirà per a la feina que 
estan fent en aquell moment i, per tant, probablement no ajudarà a 
generar una activitat d’aprenentatge complementària que es tradueixi 
en resultats. a causa de la pressió provocada per la manca de mitjans, 
el feedback s’ofereix d’una manera més lenta i, atès que al regne Unit 
les assignatures ara són més curtes, pot produir-se que un alumne rebi 
el feedback sobre la feina feta quan l’assignatura ja s’hagi acabat. així, 
gran part d’aquest feedback tan valuós i costós potser serà debades. Per 
tant, cal trobar un equilibri entre la rapidesa i la qualitat del feedback, 
com passa per exemple quan s’ofereix feedback imperfecte a un estu-
diant que col·labora en tasques de docència, de manera gairebé imme-
diata, una acció que pot traduir-se en un efecte molt més positiu que no 
pas el feedback més complet a càrrec d’un tutor, però que rebrà quatre 
setmanes després.
Carroll (1995) parla d’uns «tallers d’avaluació formativa» per a grups 
de 300 estudiants de medicina que constaven de proves de resposta 
múltiple i, immediatament després, d’una tutoria de «recuperació» so-
bre el tema. aquest sistema no oferia un feedback individualitzat, però 
sí immediat, i les sessions del taller es programaven de manera que els 
estudiants tinguessin l’opció de dedicar temps a estudiar més mate-
rials abans de passar a la següent fase del curs. El 85% dels estudiants 
va manifestar que volia més sessions d’aquesta mena. Sly (1999) do-
cumenta l’impacte de les proves com a eina per «practicar» la realitza-
ció de l’examen posterior. Els estudiants tenien l’opció de fer «pràcti-
ques de test», amb feedback informatitzat, i amb prou temps d’antelació 
abans de l’examen per tal de poder fer servir el feedback a l’hora de re-
visar els punts febles en què havien de millorar. Fins a 197 estudiants 
fluixos van optar per fer aquestes «pràctiques de test» i tots van mi-
llorar la puntuació obtinguda finalment als exàmens, de manera que 
van arribar a superar a 417 estudiants en principi més bons. Els efectes 
positius també es van posar de manifest en un examen posterior.
33 quadern 13 
Condició 7
un feedback adequat en relació amb la finalitat de l’activitat i 
amb els criteris d’avaluació
aquest aspecte fa referència a la relació entre el feedback i la finalitat 
d’una activitat d’aprenentatge i els criteris que es fan servir per valo-
rar la realització d’aquesta activitat. El feedback pot tenir diferents fun-
cions i, per exemple, es pot emprar fonamentalment per:
Corregir errors.•	
Millorar la comprensió a través d’explicacions.•	
Generar més aprenentatge suggerint activitats d’estudi específi-•	
ques.
desenvolupar competències genèriques centrant l’atenció en l’efecte •	
de l’ús d’aquestes activitats i no tant en el contingut.
Fomentar estratègies metacognitives demanant als estudiants que •	
parin atenció al procés d’aprenentatge vinculat a l’activitat proposa-
da i que l’analitzin.
animar els estudiants a continuar estudiant.•	
a l’hora d’esbrinar quina d’aquestes funcions és la més adequada, cal 
tenir en compte primer de tot les motivacions d’una activitat concre-
ta. Per exemple, si la intenció era oferir una única oportunitat per 
practicar l’aplicació d’un procediment o l’ús d’un algoritme d’una ma-
nera rigorosa o bé es tractava d’oferir una oportunitat, entre moltes 
altres, per practicar l’ús d’una competència transversal, o bé es prete-
nia oferir una oportunitat complexa per reflexionar sobre l’aprenen-
tatge, o bé es buscava plantejar un primer problema senzill en el marc 
de l’assignatura per motivar l’estudiant a no abandonar i continuar 
fins al final.
Un estudi recent a l’Open University suggeria que mantenir la moti-
vació era l’aspecte més important i que més podia incidir en els estu-
diants acabats de matricular a l’hora d’emprendre la primera activitat 
d’una assignatura (Gibbs i Simpson, 2002). Si un estudiant busca que 
l’animin i només rep correccions sobre els seus errors, probablement no 
se’n potenciarà gaire l’aprenentatge.
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Els estudiants han d’entendre per què han rebut una determinada 
qualificació o comentari i per què no n’han rebut un de millor (o més 
baix). Els criteris han de ser explícits i els estudiants els han d’entendre 
i els han de copsar nítidament a les seves qualificacions. de vegades els 
criteris no estan directament vinculats a paràmetres i nivells de ren-
diment estandaritzats i els estudiants ho tenen difícil per saber quin 
nivell se n’espera o quin es podria considerar inadequat. Una gran part 
de la bibliografia sobre l’ús de l’autoavaluació i l’avaluació paritària fa 
referència a la fiabilitat d’aquesta mena d’avaluacions i admet que l’au-
toavaluació i l’avaluació paritària constitueixen fonamentalment me-
canismes per estalviar feina i personal. tanmateix, el valor real pos-
siblement s’hagi de buscar en la contribució al fet que els estudiants 
interioritzin els criteris que se n’espera, de manera que ells mateixos es 
puguin supervisar i puguin millorar la qualitat de les seves activitats 
abans de lliurar-les.
Els estudiants han de poder entendre els criteris per tal d’orientar-se 
correctament en la tasca que se’ls encomani. Penny i Grover (1996) 
han parlat de com els estudiants poden arribar a malinterpretar els 
criteris que es faran servir per avaluar el seu projecte de recerca de fi-
nal de carrera. Els estudiants esperaven criteris relacionats amb objec-
tius de baix nivell, com ara l’estil i la presentació, mentre que els pro-
fessors feien més èmfasi en objectius d’alt nivell, com la comprensió 
teòrica i conceptual. Si es generen oportunitats per oferir feedback en 
diferents moments del projecte en marxa és possible reorientar l’es-
forç dels estudiants d’una manera adequada (Carless, 2002).
L’avaluació, per tant, té un paper molt important a l’hora de consolidar 
els criteris pels quals s’han de regir els estudiants. definir les expec-
tatives forma part dels «set principis de bones pràctiques en educació 
superior en l’àmbit del grau» (Chickering i Gamson, 1987). El feedback, 
les respostes-model i els exemples més destacats (Orsmond et al., 2002) 
ajuden a reforçar aquestes expectatives i l’autoavaluació ajuda els estu-
diants a interioritzar-les.
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Condició 8
el feedback és adequat en relació amb el que els estudiants 
creuen que han de fer
Concepcions de la tasca que tenen els estudiants
Els estudiants han d’entendre quina mena de tasca han de dur a terme 
quan es proposa una activitat d’aprenentatge i què es considerarà «cor-
recte» quan ho intentin. És possible que les seves concepcions siguin 
equivocades o confuses, independentment de la informació inicial o del 
feedback de què disposin, tal com es pot constatar en aquest exemple:
–Què et sembla que volia buscar el tutor en aquest treball?
Bé… de fet, vaig una mica perdut. Sé que al tutor li agrada que sigui 
concís, no li agraden les generalitzacions ni els detalls innecessaris, 
però de tota manera, en general, crec que li agraden més els detalls que 
les generalitzacions. I com que era un tema tan general, em vaig trobar 
perdut, perquè no sabia què volia que fes. (Hounsell, 1987)
Independentment del feedback que el tutor ofereixi a l’estudiant, sem-
pre s’interpretarà a partir de les idees que l’estudiant s’hagi format so-
bre què n’esperava el tutor de la seva feina o sobre què cal fer realment. 
Els estudiants de vegades tenen molts problemes per entendre quin és 
el sentit d’un treball (com a forma escrita de comunicació en què l’únic 
lector en sap més que ells sobre el tema) o per a què serveix un informe 
de laboratori (quan s’ha escrit centenars de vegades en aquell mateix 
format) o bé quin és l’objectiu d’un projecte de disseny (quan només 
s’avaluarà el producte final i no pas l’aprenentatge vinculat al procés de 
creació). a la universitat, hi ha moltes activitats que, per als estudiants, 
no tenen massa sentit. aquest fet, inevitablement, provoca problemes 
a l’hora de llegir el feedback i d’entendre si, segons el tutor, han dut a 
terme correctament aquesta tasca incomprensible.
Concepcions de l’aprenentatge dels estudiants
a més a més de la confusió dels estudiants que hem esmentat al voltant 
de què n’espera realment el tutor, també podem detectar una concepció 
naive de l’aprenentatge. Säljö (1982) va observar que els estudiants con-
ceben l’aprenentatge d’una d’aquestes cinc maneres:
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L’aprenentatge com a recepció passiva d’informació.1. 
L’aprenentatge com a memorització activa d’informació.2. 
L’aprenentatge com a memorització activa d’informació o proce di-3. 
ments per emprar en algun moment del futur.
L’aprenentatge com a comprensió.4. 
L’aprenentatge com a canvi de la realitat personal: percepció del món 5. 
de manera diferent.
Un estudiant amb les concepcions dels punts 1, 2 o 3 pot ser que tin-
gui problemes per interpretar un feedback que comenti, per exemple, 
«No hi ha prou discussió crítica» si ha facilitat al tutor una informació 
compilada de manera diligent i rigorosa. El feedback s’ha d’adequar a les 
concepcions ingènues de l’aprenentatge que de vegades es manifesten 
en la feina dels estudiants.
Concepcions del coneixement que tenen els estudiants
El «pla de desenvolupament intel·lectual i ètic» de Perry descriu l’evo-
lució dels estudiants durant la seva experiència universitària pel que fa 
a la comprensió de què és el coneixement (Perry, 1970). Segons aquest 
autor, els estudiants comencen els estudis pensant que hi ha una gran 
quantitat de respostes correctes i que la seva feina és aprendre-les i 
explicar-les correctament al professor. Perry defineix aquest procés 
d’aprenentatge amb una frase memorable: «addició quantitativa de 
correcció discreta». descriu els estudiants com a individus que passen 
per una sèrie d’estadis de comprensió de la naturalesa del coneixement 
cada vegada més profunds, entre els quals trobem, per exemple, un re-
lativisme extrem, en què totes les respostes són considerades vàlides. 
Un estudiant que presenti un treball sense conclusió pot voler trans-
metre la idea que la deixa a criteri del lector, atès que totes les conclusi-
ons tenen la mateixa validesa. En aquest cas, un feedback que es limiti 
a destacar el fet que «falta conclusió» segurament no ajudarà a progres-
sar l’estudiant. El feedback dels professors sovint (tot i que no sempre) 
es genera des d’una posició epistemològica més sofisticada que la de 
l’estudiant i això fa que sigui molt possible una interpretació incorrecta 
o, fins i tot, una incomprensió absoluta.
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la concepció del llenguatge de la disciplina en l’estudiant
Lea i Street (1998) expliquen el cas d’un estudiant que, després de lliu-
rar un treball d’una assignatura d’història, va rebre el feedback següent: 
«M’agraden les conclusions del teu treball. Són rellevants i estan ben 
argumentades». al mateix moment, l’estudiant rebia feedback d’un al-
tre treball per a una assignatura paral·lela d’antropologia, on es qües-
tionava tan durament la seva capacitat de formular arguments clars o 
de concloure de manera justificada que se li recomanava demanar ajuda 
als serveis de suport als estudiants. Lea i Street interpreten aquesta 
situació com una conseqüència de les diferents maneres d’elaborar el 
discurs en cada disciplina i això, en antropologia, implicava recórrer a 
diferents formes d’argumentació i a l’ús de proves. Per tant, el proble-
ma no era en cap cas l’ús d’una escriptura acadèmica inadequada per a 
un treball. Si l’estudiant no dominava el discurs de l’antropologia i no 
l’havia practicat prou, difícilment l’ajuda per escriure textos acadèmics 
en general podia servir-li d’alguna cosa, independentment de si l’ajuda 
venia d’un professor o d’un orientador en tècniques d’estudi i d’escrip-
tura acadèmica.
El feedback ha de ser diferent en funció del tipus d’escriptura que s’espe-
ri i segons el que en sàpiguen els estudiants. En estructures modulars 
d’assignatures és habitual que els estudiants travessin les fronteres 
disciplinàries i hagin d’enfrontar-se amb aquest tipus de diferències 
pel que fa al discurs. Els estudiants de ciències i de carreres tècniques 
solen tenir problemes amb els treballs típics de les ciències socials, tot 
i que siguin perfectament capaços d’articular un text a les seves disci-
plines. trobem, però, també diferències discursives profundes dins les 
ciències socials, per exemple, entre la sociologia i la psicologia i dins 
les humanitats, entre la història i la literatura.
Higgins et al. (2001), per la seva banda, investiguen els casos de co-
municació fallida del feedback. descriuen un cas en què tot el feedback 
d’un tutor era: «Un esforç suficient. Una anàlisi crítica més profunda 
de les qüestions clau no hagués anat malament». L’estudiant, que no es 
conformava amb el «suficient», va quedar frustrat amb aquesta anàlisi 
crítica tan poc concreta del tutor.
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Condició 9
recepció i anàlisi del feedback
Hi ha diversos estudis que expliquen que els estudiants, quan els tor-
nen el treball corregit, fan una ullada a la nota final i després simple-
ment els llencen a la paperera, juntament amb tot el feedback.
a vegades llegeixo de veritat els comentaris, però sé que no tornaré a 
escriure el mateix text mai més… d’alguna manera tendeixo a ignorar-
los, tret que hi posi alguna cosa realment molt alarmant. (Hounsell, 
1987)
Crooks (1988) ha sintetitzat un gran nombre d’investigacions sobre 
aquest tema i ha arribat a la conclusió que en aquells casos en què les 
qualificacions de proves parcials o treballs de curs tenen un pes consi-
derable en la nota final, els estudiants fan menys cas del feedback que 
reben. Jackson (1995) va observar que els estudiants de tercer any eren 
especialment propensos a mirar només la nota i fer cas omís dels co-
mentaris dels treballs. també explicava que als estudiants els agrada 
veure el feedback, però sobretot per comprovar que el professor ha llegit 
el treball amb atenció i l’ha puntuat de manera justa.
No hi ha cap manera de tenir la seguretat que els estudiants llegiran i 
faran cas del feedback, malgrat que el professor l’hagi redactat amb tota 
cura i que l’hagi tornat amb la màxima rapidesa. tanmateix, poden se-
guir una sèrie de passos per aconseguir implicar-nos en el feedback:
demanar els estudiants que especifiquin sobre quins aspectes volen •	
rebre feedback (en relació amb l’activitat proposada) i no donar-los-
en sobre res més.
donar el •	 feedback sense la nota, de manera que tots els estudiants 
hagin de llegir-se’l per fer-se una idea de com avancen.
demanar els alumnes que autoavaluïn les seves activitats (sense •	
condicionar la qualificació), perquè s’adonin de si el seu punt de vista 
coincideix amb el del professor. 
En una revisió de la bibliografia sobre autoavaluació i avaluació entre •	
iguals, dochy et al. (1999) destaquen que s’ha observat en investiga-
cions controlades que l’avaluació entre iguals millora l’actuació dels 
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estudiants (en comparació amb un grup de control) i que augmenta 
el seu domini de les estratègies d’aprenentatge.
Fer servir activitats en dues fases amb •	 feedback al final de la primera, 
per tal que l’estudiant pugui millorar la qualitat de la feina quan la 
presenti a la segona fase, que és l’única que compta per a la qualifi-
cació. Cooper (2000) ha documentat que aquest sistema pot millorar 
l’actuació de la majoria d’estudiants, sobretot de la dels més fluixos.
donar la qualificació només després de l’autoavaluació i després de •	
rebre el feedback del tutor. taras (2001) descriu l’efectivitat d’una se-
qüència d’aquesta mena en el marc de l’avaluació sumatòria. 
Condició 10
resposta de l’estudiant vers el feedback 
aquest tema té relació amb l’impacte del feedback en l’aprenentatge fu-
tur. El feedback pot corregir errors de manera precisa, però també és 
possible que no incideixi en absolut en la manera com un estudiant fa 
front a l’activitat següent o inicia qualsevol altra tasca d’aprenentatge. 
aquesta situació es pot produir per diversos motius:
El •	 feedback de vegades arriba massa tard i els estudiants no poden 
posar-lo en pràctica.
El •	 feedback sovint mira només cap enrere, fent referència a qüestions 
vinculades a una matèria que no tornarà a ser objecte d’estudi, en 
lloc de mirar cap endavant i encarar les activitats d’estudi que vin-
dran o les tasques que l’estudiant haurà de dur a terme.
El •	 feedback és poc realista o poc precís pel que fa als esforços que de-
mana a l’estudiant (per exemple, «Llegeix la bibliografia» en lloc de 
«Consulta Smith cap. 2, p. 24-29, on s’explica una concepció total-
ment diferent»).
El •	 feedback demana a l’estudiant que faci coses que no sap com fer 
(per exemple, «sigues més sociològic» o «expressa’t amb més clare-
dat»).
El •	 feedback està molt vinculat al context i només pot aplicar-se a una 
activitat concreta en comptes d’abordar aspectes més generals, com 
ara maneres de treballar o perspectives rellevants per a d’altres ac-
tivitats.
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El •	 feedback pot desanimar i fer que l’estudiant s’esforci menys en els 
estudis en lloc d’abocar-s’hi més.
No es fa un seguiment per comprovar que els estudiants han pres •	
mesures a partir del feedback, de manera que se’ls permet que igno-
rin el feedback amb total impunitat.
ding (1998) afirma que, encara que els estudiants llegeixin els comen-
taris del feedback, en fan molt poca cosa. En canvi, Brookheart (2001) 
apunta que els estudiants amb bons resultats ho fan servir tot activa-
ment (qualificacions, feedback i autoavaluació) per aprendre i orientar 
les futures activitats d’estudi. Les variables més importants són, com 
passa sovint, les que tenen a veure amb l’estudiant més que amb el pro-
fessor. Ensenyar els estudiants a supervisar-se la feina és, segons l’anà-
lisi teòrica de Sadler (1989) sobre el paper del feedback, l’objectiu final 
del feedback.
diverses investigacions sobre l’ús de l’anomenada «avaluació a la clas-
se» en universitats nord-americanes evidencien l’impacte d’aquesta ava-
luació, no en l’aprenentatge d’un contingut específic sinó en el desenvo-
lupament metacognitiu dels estudiants i la seva capacitat d’incrementar 
el control sobre l’aprenentatge (vegeu Steadman, 1998 per consultar-ne 
un resum). Semblaria, doncs, que cal ensenyar els estudiants a fer ser-
vir el feedback per desenvolupar el control metacognitiu (Sadler, 1989). 
ara bé, la millora de la capacitat d’aprenentatge pot tenir uns efectes in-
esperats. ramsden et al. (1987), analitzant un programa de «tècniques 
d’estudi» dissenyat per aconseguir incrementar el nombre d’estudiants 
que adopten un aprenentatge en profunditat, van observar com en rea-
litat passava tot el contrari. L’augment de la consciència sobre la forma 
d’aprendre permetia als estudiants adoptar una forma d’aprenentatge 
més superficial, ja que s’adaptaven al baix nivell que percebien als proce-
diments d’avaluació de les assignatures que cursaven! això ens torna a 
demostrar que la manera com perceben l’avaluació els estudiants influ-
eix en l’aprenentatge.
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ConCluSió
Les condicions d’avaluació que afavoreixen l’aprenentatge són objecte 
d’un estudi pràctic en el marc d’un projecte a gran escala que s’ha ini-
ciat amb un seguiment de l’avaluació aplicada a assignatures de cièn-
cies de dues universitats. Els professors de les diferents assignatures, 
en què s’utilitza un ampli ventall de formes d’avaluació, recullen dades 
sobre, per exemple, com distribueixen els estudiants l’esforç en relació 
amb el que se’ls demana a l’avaluació i com responen al feedback. ales-
hores fan servir aquesta informació per diagnosticar problemes poten-
cials a les seves assignatures, introduir canvis a l’avaluació per resol-
dre’ls i, finalment, avaluar si els canvis han repercutit positivament en 
la manera d’aprendre dels estudiants. aquest sistema és molt similar 
a qualsevol procés d’investigació-acció per tal de millorar la docència, 
però amb una diferència cabdal: l’objectiu no és la metodologia d’ense-
nyament sinó l’avaluació. La hipòtesi de partida és que hi ha més marge 
de millora en la docència canviant aspectes de l’avaluació que canviant 
qualsevol altra cosa i, alhora, que els professors saben menys sobre com 
responen els estudiants a l’avaluació que sobre qualsevol altre aspec-
te. a mesura que avanci el projecte, la comprensió dels professors i les 
proves sobre els canvis més efectius introduïts a les assignatures per-
metran desenvolupar més aquestes «condicions». Es tracta d’una tasca 
col·laborativa a gran escala sobre el «coneixement de l’avaluació» que 
proporcionarà estudis de cas sobre els canvis que han estat efectius i 
també un marc conceptual elaborat que ajudarà a explicar per què ho 
han estat. L’objectiu és que aquestes condicions formin part d’una llista 
de control a l’abast de qualsevol professor que vulgui revisar l’efectivi-
tat del sistema d’avaluació de les seves assignatures pel que fa a l’apre-
nentatge. 
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